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た。また、後者では 「何のために どのよ うな記録 を書
くか(記 録の意義 と書き方の問題)」 とい う問いが焦点
になっていた。例えば坂元論においては、実践 と実践




発展させてい くとい う点が弱かったと言 える。
また、近年では、障害者福祉学の大泉博による実践
記録論(2005)が 異彩を放 っている。その独 自性 とは、
実践記録を実践主体形成のための方法論 と捉 え、書き
方を含めて論 じていることである。実践者が 「書 くこ











を通 じて 日々の実践を深めてきた とい う立場から、体
験的に実践記録論 を論 じている。そこには、実践記録
を書 くことの中で実践 を深めてきた とい う、両者の有
機的な関係 が描かれている。 したがって、自分の実践
にかかわらせ て語 る竹沢の実践記録論 を検討すること











竹沢は、実践記録 として書 くべ き内容 を 「教師の意
図 と子 ども(た ち)の ぶつか り ・ズ レと克服の過程」1
だとい う。 これは、従来 よく言われていることに変わ
りない。この際、竹沢が重視するのは、「葛藤(矛 盾)
を書く」とい うことである。彼は実践記録 を読む とき、
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そのような葛藤場面でこそ 「(さて、この先生はここを
どう乗 り越 えるだろ うか)と 私たちは身をの り出す」




ある。つま り、①出会いをエピソー ド風に(子 ども像
を早 く持てるように)書 く、②実践の課題をどう引き
出 していったのか(問 題行動の中か ら実践の糸 口をど
う見つけるか)を 書 く、③具体的な場面 ・小さな変化
と意味づけ(か かわ り、働きかけ、反応 を描 く)を 書
く、さらに④変わった子 どもの姿を書く、である3。こ
の中心軸となるのが、実践者が子 どもの課題 をどう捉
えたかとい う、主として②に表れ る部分 である。② を
中心に子どもの前の姿 と後の姿を一貫 してつな ぐ作業
は、その際に働いていた実践の思考を整理す ることで
もあると考えられる。
こうして子 どもの課題を どう捉えたかを描 くとき、
実践者は必然的に自らの実践に対 して 自覚的にな らざ
るを得ない。っま り、「私」としての教師の思いや意図
を書くことな しに子 どもの姿を描 くだけでは記録が成
立 しないのである。そのために、竹沢は記録に 「『私は』













れが、竹沢の とる、実践か ら科学への一つの道 である。
このように、実践者は記録を 「実践者 としての文体で




は、子 どもに とっての 「中心的な課題」を押さえて書
くとい うところに大きな特徴がある。 これは、実践を
子どもの部分的な問題 に焦点化 して描 くのではな く、
その実践を子 ども全体の発達にとっての意味 と結びっ
けて描 くとい うことである。つま り、外に表れ る子 ど
もの問題 を、子 ども全体の発達課題 との関係 において
捉えるとい うことである。
竹沢は、「私たちは 『できないことを一っひとっでき
させ ていくと、いつか子どもが変わる』 とい うよ うな
モザイク的な発達論に陥 りがちだ。 けれ ども、その子
の発達にとってもっとも主要な課題が克服 されるとき、
他のこともグル ッと変わるとい うのが子 どもが変わる
ときの実感 ではないだろ うか」4と言 う。そ して、子ど
もの課題を構造的に捉えるために、「中心的な課題」と
「周辺の課題」を分けて考える。 さらに、その 「中心








「いっ も服のそでや 口や胸元をかんでいる」な どの「問
題行動」が見 られる5。竹沢は、これ らの四つの問題行
動を 「周辺の課題」 と捉える。そ して、その四つに共
通 して横たわる、子どもの 「獲得 したい力」を見出 し




何 をどうするべきかを見極める力 と言えよ う。 ここま
でが、子どもを捉 えるとい うことである。
さらに、働 きかけでは、「長期的な対応」と 「当面の
対応」が意識 され る。 当面は、その場で子ども自身が
問題行動を起 こすことを少 し先回 りして止めるなどの
働きかけをす る。そ うしながら、一方で竹沢は 「長期
的な対応」を組む。例 えば、感覚運動は発達の基礎で
あ り、また生活の リズムをっくるのに重要であるため
に、「体への働 きかけ」を軸にす るとい う方針をとる。
あるいは安心して自分の気持 ちを出せ るよ うにしたい
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と考え、心地 よい活動を共 にして 「大人への信頼」を
っくるとい う方針をとる。 この基礎の上で、風船バ レ
_と い う、体全体でボールを意識 し、相手に返す実践
が組まれた。また、日常 レベルでもこ うした対応 の軸
はぶれない。例えば、自動販売機のジュースをねだる
































行動を切 り替 えていけること、つまり、 自分で状況に







践者 としての 「私」がどのようにその子に とっての 「中
心的な課題」を見出 したか とい うところが、記録のそ
して実践 自体の要になってくることが明 らかになった。
「私」の捉 え方を大切 にすることは、同時にひ とりよ





まず竹沢の言 う 「事実」とは何か。どのよ うな事実
を切 りとるべきか。竹沢は、「私たちは、もっと自分の
実感(働 きかけのなかでっかんだ子ども理解)に 自信
をもち、そ こから出発 したい と思 う」9と 言い、実感、
すなわち、教師の 「学習と経験の集積の上に立っての




そのような事実を 「す くい上げ る」ためには、教師
が子 どもへのねがい(子 ども像)を 持ちっっ、「働 きか
けの中で、それに近づ くよ うな事実がほんの少 しでも
見えたとき、それを敏感に受けとめ、書き留めてお く」
ことが大切になる11。そ してそれ らを自分な りに意味
づけ周 りに話す ことで、価値ある 「事実」を選別する。
こうしてできる 「変化 のきざし」メモは、その 日の連
絡帳に文章 としてまとめられ、保護者に伝えられる。


















の中で破綻な く説明できた とき、「この子のこ とがわか




置づけ直すことを行 う。 この往復過程で 「どの事実 を
語れば、もっともこの子をあらわすのにふさわ しいの
か、 と逡巡 し、行きつ戻 りつす ること自体が、子 ども
を見 る眼を鍛えてくれる」とい う13。こうした実践の
論理を通す方法を、竹沢は 「主観 で切 り取 り、客観で
つめる」14と表現する。
そ して、矛盾なく子 どもの事実がつながった最後に、
竹沢は必ず 「変化 した子 どもの姿」を書 くことで記録
を終える。ここには、子 どもが変わった事実で 「証明」
したい とい う思いがあるとい う。そのために、実際、







学校に行かない康彦を 「不登校か」 と疑 うとする。 し
か し、学校から家に帰るのもスムーズにいかないとい
う 「もう一っの事実」を知る。すると、「そ うか切 り替
えが苦手な子 なのか」 とい う筋が通る15。
このような事実を見出すには、一つは、価値観にと
らわれない観察や寄り添いがある。それ とも う一つ、
他 の実践で見られた知見や、本か ら得た発達の法則 も
重要な役割を果たす。例えば、意欲の乏 しい とし子16が、
年 下の明子 とともにならば自分か ら動き出 したとい う
実践がある。 これには、井上健治が著作の中に 「幼い
子 と遊ぶ」 ことの良さにっいて書いていたこと17、城
丸章夫の 「その気にさせ ることが指導だ」 とい うこと
ぱ18、そ して 自らサークルの中で見出 してきた 「積極





















の五点に見 られ る。① 『である』調で書 く、②できる
だけ早 く現場 を書く、③内容が一 目でわかる題や小見
出しをつける、④ふさわ しい仮名をつける、⑤読み手
のテ ンポに合わせた文章 を書 く、の五つである20。こ








「体をひ らいて心をひ らく」22、 ゴタつ くのは 「自分
を出せ るようになった」証拠 であること23などがある。















録論はどのように して成立 したのであろ うか。
題行動を発達要求 ととらえる、③集団[と 文化の出会
い(1992年 加筆)]の 中で子 どもたちは育ちあ う、④
「できる」ことのみを求めるのでなく、人間 として内









まず、竹沢 の教師生活 にとって欠かせ なかったのが
日生連の存在 である。竹沢は、大学四年の とき(1968
年)に 日生連 の石川冬の研究集会に参加 して以来、 日
生連 と深い結びつ きを持 っている。特に石川での深沢
義笠 と中野光との出会いは大きい ものだったとい う。
深沢は、小学校で綴方の実践を しなが ら、自らも綴 り、
「人権を確立 していく」教育のために厳 しく自己を問
うた人物 である。竹沢は、主体者 としての子どもを育
てるとい う日生連の視点 を、深沢から凝縮 した形で学
んでいたと考 えられる。また、中野 とは、石川研にて
同 じ分科会 「学校づくりと子 ども」の共同研究者 とし
て交流 してきた。竹沢は中野から、教育観のみならず
「実践記録の書き方まで含めた、こまやかで原則的な
指導」を受けた とい う24。特に書き方に関 しては、「『私
は』とい う主語 を入れること」「題や小見出 しを工夫す
ること」な ど、伝えることを意識す る重要性 を学んだ25。
一方竹沢は、石川サー クルのほか、 日生連障害児教
育分科会にも所属 していた。この分科会 において、時
代の流れの中、子 どもの姿の何 をどう読み とるかに重
点を置いた論議のしかたや実践の視点を学んでいった
のである。1974年 に初 めて雑誌 『生活教育』に実践が
掲載されて以降は、1980年 代にかけて、実践発表のみ
ならず分科会の運営委員や討論のまとめ役も担ってい
った。そ うした中で、1988年 に竹沢の発表 した 「実践
原則ノー ト」は、当時の日生連委員長川合章が 日生連






















































これは、竹沢の繰 り返す 「書いてこそ在る」(佐 藤貴美
子)31と い うことばにつながっているだろう。そ して、
後悔 と反省を書くことで読み手が共感的に受 けとめて
くれた体験 も竹沢にとって大 きな ものであった。つま
り、「実践記録 を書くこと」の機能 は、実践の具体像 を
認識 して伝えることに とどまらず、思いや悩みをさら
け出すことで自己研磨 と共感性の契機が生まれること
を学んだのである。それ は、迷いや思いも含 めて 「書






考 えられる。1970年 代後半から1980年 代にかけての
教育界では、実践記録をなぜ書くのか、 どう書くのか
とい うことに関 して注 目が集まっていた。この裏 には、
日本の社会や経済の変化に伴って表れた、校内暴力問
題(1980年 に顕在化)、い じめ問題(1985年 に顕在化)、
不登校問題(1992年 に顕在化)な どがあった32。子 ど
もの変化に対する教育界の動揺が、教師も研究者をも、
















確に書 き、枠で囲む とい う一定の型があった。その形




当時、竹沢 自身 も法則化運動の波は意識 していたと
いう。両者は同時代に、教師の力量形成を 「書くこと」
を通 じて考えていた点、それを教師の側か ら提案 した




技術でなく、なぜそ う判断 し働 きかけたかとい う発想
のしかた 自体が描かれ、そちらが原則 として描かれる。
言い換 えると、働きかけの技術はいつも発想の しかた
とセ ッ トになって語 られるとい うことである。 これは
つまり、実践から導かれるものを、安易な働きかけの
ハウツー技術 として集約 した り、固着化 した りしてし
まわない力 を持 っている。それは、竹沢が、個別の問
題への対処技術 よりも、子どもの姿に具体的な発達課







方をする法則化 では、子 どもが指示通 り動 くことがで
きることに有効性を認めることとなった。その結果、
子どもにとって 「できる」ということの質やその意味
を間 う契機 を失 っていったと言える。
それに対 し、竹沢は、目の前にいる子 どもが本 当に
「わかる」 とはどうい うことか と考えることから出発
する。とい うのも、「できる」ようになっても、子ども
が 「わかって」いなければ、っまり子 どもにとって 「本
物のカ」になっていなければ、新 しい事態の前ではす
ぐに破綻することを竹沢は実感的に知っているからで
ある。だか らこそ、子 どもの側に 「受けとめる力」を
育て 「本物の力」を育てることを大事にする。そのた










どもから離れずに、学んだり振 り返った り修正 した り
していくことができる質の ものである。竹沢論のよさ
は、個人個人の教師が、「私」とい う実践 主体性を失わ
ずに、自分の実践 に対す る自分の取 り組み方を問い、
磨いていくことができるとい うことでもあると考える。
(2)ろ う学校における教育実践
では、子 どもが本 当に 「わかる」ために、子どもを
わかろうとし続ける、模索 し続ける竹沢の姿勢は、実
際どのよ うな実践 となって表れているのか。そ してそ






例えば、竹沢は 「『一人で しか』『体で しか』文化を
享受できていない」35邦夫に対 し、得意な体の運動で
ありなが ら共に文化 を獲得できる方法として和太鼓 と
いう教材を見出 した実践を書いている。竹沢は、「教え
込み的に」「ことば中心に」「個別的に」なされがちな
ろう学校での学習に対 して、和太鼓を 「表現 という形
で自分をつき出 しなが ら」「体 を使 って具体的に」「集
団的に」行い、 しかも周 りか ら 「たしかな評価を受け
る」活動だ と解釈 している。さらに、教師が 「ともに
文化をつ くりあげていく」とい う姿勢でかかわること
ができる教材 だとい う36。ここには、教材 自身の持っ




とい う手話を教えて も、「咳」と関係づける子や 「座席」




には食べ物がな くな り、シカやイ ノシシに しても、未
熟な道具ではいつ とれるかわからない…。 ここから次
の栽培の必要性(米 づ くり)が 生まれてくる」 と展開
した37。つま り、竹沢は、漠然 と した概念ではなく、














践を深めていった と考えられる。 したがって、 日々の

























ただ、竹沢実践記録論の うち、竹沢 自身が論 として
意識 して書ききっていない部分があると考えられ る。
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